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OSAAMISPERUSTAISEN OPETUSSUUNNITELMAN
 KAHDET KASvOT 
Marita Mäkinen & Johanna Annala
Artikkeli käsittelee osaamisperustaista opetussuunnitelmaa korkeakoulutuk-
sessa. Tutkimuksessa selvitettiin osaamisen tulkintoja kahden korkeakoulu-
yhteisön opetushenkilöstön opetussuunnitelmatyötä kuvaavassa puheessa ja 
tarkasteltiin näitä tulkintoja opetussuunnitelmateorioiden valossa. Tutki-
musaineisto koostui yliopiston ja ammattikorkeakoulun opetushenkilöstön 
haastatteluista. Sisällönanalyysin avulla haettiin haastateltujen puheesta 
välittyviä osaamisperustaista opetussuunnitelmaa koskevia paradigmaattisia 
näkökulmaeroja. Pelkistävän luokittelun avulla aineisto jäsentyi kahdeksi 
osaamispuhetta jäsentäväksi tulkintakehykseksi, jotka nimettiin lineaari-
seksi ja dynaamiseksi. Tulosten mukaan osaamisperustaisuudelle annettu 
lineaarinen tulkinta ei riitä tavoittamaan korkeakoulutukselle annettua 
tehtävää, vaan sen lisäksi tarvitaan dynaamista tulkintaa osaamisesta.
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Johdanto
Korkeakoulua on perinteisesti pidetty tiedon kehtona. Opetussuun-
nitelmatyön päämääränä on ollut etsiä ja vaalia opiskelijoille väli-
tettävää tieteenalan ja oppiaineen ydintietoa (ks. Coate 2009), ja 
opetussuunnitelma (syllabus) on toiminut opetushenkilöstön huo-
neentauluna oman asiantuntijuusalueen tai oppiaineen opetettavista 
aihekokonaisuuksista. Kelly (1999) on kuitenkin esittänyt sylla-
bus-perustaisen opetussuunnitelmakäsityksen ongelmaksi sen, että 
opettajat sitoutuvat opetukseen ja sen suunnitteluun ainoastaan siltä 
osin kuin se koskettaa heidän vastuullaan olevaa sisältöä. Opiskelijan 
kokonaisvaltaisen oppimisprosessin näkökulmasta korkeakouluopetus 
saattaa tällöin näyttäytyä epäjohdonmukaisena ja tavoitteettomana 
toimintana, jota Jaspers (2009) on luonnehtinut intellektuaalisen 
tavaratalon metaforalla.
Nykyään kysymykset sisällöistä, tiedosta ja opettajan roolista 
oppimisen tukijana ovat aiempaa kompleksisempia. Tiedon määrä 
on valtava, tietolähteet ovat moninaiset ja lisäksi tieto muuttuu, 
korjaantuu ja vanhenee nopeasti. Traditionaalisen abstraktin ja kon-
templatiivisen tiedon syvä olemus on korvautunut aiempaa moni-
kerroksisemmilla ja kapea-alaisimmilla tiedoilla (mm. Delanty 2001; 
Jaspers 2009). On vaikea hahmottaa, mikä ylipäätään on tiede- ja 
tutkimusperustaista tietoa. Myös korkeakoulun asema nykyisen niin 
sanotun tietämysyhteiskunnan (Lehtoranta ym. 2007) ensisijaisena 
tiedon tuottajana ja jakajana on vakavasti kyseenalaistettu. Tiedon 
arvoa on enenevästi alettu määrittää sen yhteiskunnallisen relevanssin 
kautta. Tietämysyhteiskunta rakentuukin jatkuvasti muuttuvan tiedon 
ymmärtämisen, hallinnan, kriittisen soveltamisen, uudistamisen ja 
kansainvälisen verkottuneisuuden varaan (ks. Lehtoranta ym. 2007; 
Myllylä ym. 2011).
Globaalin koulutuspolitiikan tavoitteena on tarjota korkeakou-
lutukselle uudenlaista yhteiskunnallista positiota. Esimerkiksi Yhdis-
tyneiden kansakuntien (YK) ja Euroopan unionin (EU) strategiset 
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linjaukset (EU 2009b; EU 2009c; UNCTAD 2010; ks. myös Maassen 
& Stensaker 2011; van Vught 2009) korostavat tietointensiivistä 
talousparadigmaa. Sen mukaan tärkeimmät resurssit kohti ihmiskun-
nan yhdenvertaisuutta, kestävää kehitystä ja globaalia talouskasvua 
kiteytyvät tiedon, koulutuksen ja innovaatioiden muodostamaan 
kolmikantaan. Koulutus jäsennetään tämän kolmion perustaksi. Eu-
roopan komission (2006) tiede- ja tutkimuskomissaari Janez Potočnik 
visioi tulevaisuuden korkeakouluja osaamista luovina voimaloina 
seuraavasti: ”Korkeakoulujen on sopeuduttava globaalin, osaamiseen 
perustuvan talouden vaatimuksiin aivan samoin kuin yhteiskunnan 
ja talouden muidenkin alojen täytyy tehdä.”
Muutoksen avainsanaksi on nostettu osaaminen. Osaamisdis-
kurssi onkin saavuttanut vahvan jalansijan niin Yhdysvalloissa (mm. 
DeZure ym. 2002) kuin Euroopassa (mm. Stiwne & Alves 2010), 
ja se nivoo koulutuksen ja tutkimuksen yhteen innovoinnin ja luo-
vuuden kanssa. Osaaminen nähdään tuotantopanoksena, nopeasti 
muuttuvan maailman ja kestävän kasvun moottorina (KOM 2009). 
Sitä on tarkoitus tehdä näkyväksi osaamisperustaisiksi muokatuissa 
opetussuunnitelmissa, joille on annettu välittäjän tehtävä Bolognan 
prosessin pyrkimyksissä standardisoida ja yhtenäistää eurooppalai-
nen korkeakoulutus (EU 2010a; 2010c; 2010d). Osaamisperustai-
nen opetussuunnitelma avautuu samanaikaisesti kohti yhteiskuntaa 
ja opiskelijaa, joiden väliin jää korkeakoulujen opetushenkilöstö. 
Opetussuunnitelma viedään kuitenkin käytäntöön opetuksessa, ja 
toteutuksen tuloksena syntyy osaamista, joten korkeakoulujen ope-
tushenkilöstö on avainasemassa siinä, miten osaaminen ja osaamis-
perustainen opetussuunnitelma tulkitaan käytännössä.
Tämä artikkeli tarkastelee osaamisperustaista opetussuunnitel-
maa korkeakoulutuksessa. Selvitämme osaamisen tulkintoja kahden 
korkeakouluyhteisön, yliopiston ja ammattikorkeakoulun, opetushen-
kilöstön opetussuunnitelmatyötä kuvaavassa puheessa ja peilaamme 
näitä tulkintoja opetussuunnitelmateorioihin.
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Osaamisen käsite ja funktiot
Osaaminen ja osaamisperustaisuus ovat käsitteinä moniselitteisiä. 
Euroopan unionin koulutuspoliittisia linjauksia artikuloivissa rapor-
teissa (mm. COM 2009; EU 2010a; EU 2010c) osaamisen käsite 
vilahtelee käännöksinä sellaisille englanninkielisille termeille kuin 
learning outcome, performance, competence, qualification, knowledge 
ja skills. Eurooppalaisessa tutkintojen ja osaamisen viitekehyksessä 
(EQF, European Qualification Framework) oppimistulokset mää-
ritellään KSC-mallin (knowledge, skills, competence) avulla (EU 
2008). Kansallisessa viitekehyksessä (OPM 2009) osaaminen kuva-
taan oppimistulosten ja sen osatekijöiden (tiedot, taidot, pätevyys) 
välittäjänä. Osaaminen esiintyy siten itsensä ylä- ja alakäsitteenä 
(Mäkinen & Annala 2010).
Osaamisen jäsennykset ja määrittelyt, joita on tehty 1980-luvulta 
alkaen, nojaavat toisen asteen ammatillista koulutusta ja ammattikas-
vatusta käsittelevään lähdeaineistoon sekä työelämän määrittelemiin 
kvalifikaatiovaatimuksiin (esim. Ellström 1997; Nijhof & Streumer 
1998; Pate ym. 2003; Pelttari 1998; Ruohotie 2002; Taalas & Ve-
näläinen 1994). Työelämän näkökulmasta työntekijän osaamista on 
luonnehdittu käsitteillä competence (mon. competences) ja competency 
(mon. competencies). Niitä on käytetty sekä synonyymisesti että eri 
viitekehyksistä lähestyen. Muun muassa Boyatzis (1982), Dubois 
(1993) ja Hogg (2008) ovat jäsentäneet käsitteiden erilaisia tausta-
oletuksia: käsitteellä competence tarkoitetaan työntekijän kapasiteettia 
suoriutua tietystä työtehtävästä ennalta odotetun standardin mukai-
sesti työtuloksena (output), kun taas käsitteellä competency viitataan 
työntekijän potentiaaleihin ja erityispiirteisiin, kuten tietoperustaan, 
kykyihin ja sosiaaliseen rooliin. Competency-käsitteen käyttöönotto 
on siten riippuvainen työn antamista mahdollisuuksista, haasteista 
ja työyhteisön toiminnasta kokonaisuutena. Tiivistetysti voisi sanoa, 
että competence-käsitteellä viitataan osaamiseen produktina, kun taas 
competency painottaa osaamista prosessina.
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Bolognan prosessin myötä osaamisdiskurssi on laajentunut kos-
kemaan myös ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen koulutuksen 
kehittämistä. Korkea-asteen opetuksen käsitteistössä osaamisperus-
taisuudella tarkoitetaan laajamittaista uudistusta, jossa fokus on 
tarkoitus kääntää opetussisällöistä opiskelijoiden oppimistuloksiin. 
Uudistuksen lähtökohta on siten ollut varsin praktinen. Tarkoitus 
on mitä ilmeisimmin ollut irtautua perinteisestä syllabus-lähtöises-
tä, opettajakeskeisestä tiedon ja tietämisen siirtämistä korostavasta 
opetussuunnitelma-ajattelusta. Niin ikään kyse on Euroopan tutki-
mus- ja koulutusalueen pyrkimyksestä lisätä korkeakoulututkintojen 
työelämärelevanssia ja opiskelijoiden joustavaa siirtymistä työelämään 
(OECD 2010; OPM 2010).
Nowotny kolleegoineen (2001) on tulkinnut meneillään olevan 
korkeakoulutuksen nykyaikaistamisprosessin pyrkimykseksi sulauttaa 
toisiinsa talouden, politiikan, tieteen ja kulttuurin aiemmin toisistaan 
erillään olleet päämäärät. Uutta suuntaa on nyttemmin vakiintunut 
edustamaan opiskelijoiden havaittaviin ja arvioitavissa oleviin suorit-
teisiin keskittyvä näkemys oppimisesta ja sitä tukevasta opetussuunni-
telmatyöstä, johon ammatillinen aikuiskasvatus (UDACE 1989) on 
tarjonnut varsin yksinkertaisen competence-käsitteeseen nojautuvan 
määritelmän ja lähestymistavan. Siinä korostetaan tietämisen sijaan si-
tä, mitä osataan tehdä. Kompleksisen osaamiskäsitteen yksinkertaista-
minen on johtanut osaamisperustaisuutta välttelevään ja väheksyvään 
kritiikkiin. Erityisesti yliopistolaiset ovat mieltäneet osaamisdiskurssin 
signaaleiksi kvartaalitalouden ja hyödykkeistämisen esiinmarssista 
tai vaihtoehtoisesti yhteiskunnan liiallisesta pedagogisoitumisesta ja 
paluusta behavioristiseen päätekäyttäytymisen mittaamiseen. (Annala 
& Mäkinen 2011; Mäkinen & Annala 2010.)
Ongelmallista osaamisperustaisiin opetussuunnitelmiin siirtymi-
sessä on, ettei Euroopan unionin linjaamaa korkeakoulutuksen uutta 
roolia ole lähtökohtaisesti hahmotettu tutkimuksellisesti. Ylipäätään 
korkeakoulun opetussuunnitelmaa koskevaa tutkimusta ja tieteellistä 
diskurssia on niukasti (Barnett & Coate 2005; Trowler 2005). Siksi 
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osaamisperustaisen opetussuunnitelman arviot ja kritiikki perustuvat-
kin usein yleisiin ja politisoituneisiin näkemyksiin konsumerismia ja 
uusliberalismia kohtaan. Tutkimuksellisen kiinnostuksen puute antaa 
tilaa opetussuunnitelman piiloisille funktioille (Margolis 2001; Annala 
& Mäkinen 2011), jotka joka tapauksessa välittyvät korkeakouluopis-
kelijoille opetuksen kautta. Sen vuoksi on tärkeää tehdä näkyväksi 
korkeakoulujen henkilöstön osaamisperustaista opetussuunnitelmaa 
koskevia tulkintoja.
Tutkimuksen toteuttaminen
Toteutimme tutkimuksen teemahaastatteluina yhdessä yliopistossa ja 
yhdessä ammattikorkeakoulussa syksyllä 2009. Haastattelua varten 
pyydettiin jokaista laitosta tai yksikköä nimeämään opetussuunnitel-
matyössä mukana oleva opetushenkilöstön edustaja. Haastatteluun 
osallistui useilta eri tieteenaloilta yhteensä 45 henkilöä, joista 27 oli 
yliopistosta ja 18 ammattikorkeakoulusta. Yliopiston haastateltavat 
edustivat seuraavia ammattiryhmiä: professoreita, opettajia, tutkijoita, 
assistentteja ja amanuensseja. Noin puolella heistä oli pedagogisia 
opintoja (15). Ammattikorkeakoulun haastateltavista suurin osa 
(14) oli koulutuspäällikköjä tai muita johtajia, joilla kaikilla oli pe-
dagoginen kelpoisuus. Korkea-asteen työkokemusta haastateltavilla 
oli 3–30 vuotta. Haastateltavien anonymiteetin suojaamiseksi emme 
tarkastele tutkimustuloksia tieteenaloittain tai yksikkökohtaisesti, 
vaan yleisemmällä tasolla.
Haastatteluteemat koskivat opetussuunnitelmatyön käytäntöjä, 
prosesseja, uudistuksia ja merkityksiä. Litteroidusta haastatteluai-
neistosta haettiin tätä tutkimusta varten sanan ”osaaminen” ja sen 
johdannaisten esiintyvyys Atlas.ti-ohjelman avulla. Litteraattiotteita 
tarkasteltiin alkuperäisessä tekstiympäristössään.
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Analyysi perustui hermeneuttis-fenomenologiseen lähestymista-
paan, jonka kautta pyrimme ymmärtämään henkilöstön kokemuksiin 
pohjautuvia tulkitsevia ja intentionaalisia merkitystenantoja (ks. 
Moustakas 1994). Fenomenologinen ymmärrys syntyy suhteessa 
yksilön omaan todellisuuteen (Gadamer 2004). Siksi henkilöstön 
subjektiiviset kokemukset ja kollektiiviset puhetavat sekä niistä syn-
tyneet tulkinnat ovat osaamisperustaisen opetussuunnitelmatyön 
kehittämisen kannalta huomionarvoisia.
Analyysimenetelmänä käytimme aineistolähtöistä latenttia si-
sällönanalyysiä (Kondracki, Wellman & Amundson 2002), jossa 
kohdistimme huomion haastateltujen puheen sisältöihin, näkökul-
miin ja niiden laadullisiin eroihin, ja analyysiyksiköiksi nimesimme 
ajatuksellisen kokonaisuuden. Analyysin toteutimme kaksivaiheisesti. 
Ensimmäinen analyysiprosessi pyrki lisäämään ymmärrystämme siitä, 
millaisia merkityksiä haastatellut antoivat osaamisen käsitteelle kor-
keakoulujen opetussuunnitelmatyössä. Puhunta ryhmiteltiin kolmeksi 
erilaisia merkityksiä painottavaksi kehysteemaksi, ja analyysi ja tul-
kinnat rakentuivat teemoittelun varaan. Jokaisen teeman merkitykse-
nannot heijastivat haastateltujen implisiittisiä käsityksiä osaamisesta ja 
sen merkityksestä opetussuunnitelmatyössä. Nimesimme kehysteemat 
kolmeksi diskurssiksi, jotka kohdistuivat osaamistalouteen, osaamisen 
tuottamiseen ja osaamisen tarkasteluun yksilöllisenä pääomana. En-
simmäisen analyysiprosessin tulokset olemme raportoineet aiemmassa 
julkaisussamme (Mäkinen & Annala 2010).
Analyysin mukaan osaamisen termin käyttö oli yksi instituuti-
oita erottava tekijä, mutta vaikka ammattikorkeakoulun henkilöstö 
käytti osaamista opetussuunnitelmatyön käsitteenä yliopistolaisia 
luontevammin, välittyi molempien instituutioiden haastatteluista 
kuitenkin osaamisen käsitteellinen kirjo, moniselitteisyys ja määritte-
lemättömyys. Huomionarvoista oli, että teemat sisälsivät kahdenlaisia 
näkökulmaeroja osaamisperustaisuuden perusluonteesta opetussuun-
nitelmatyössä. Nimitimme niitä Boyatzisia (1982), Duboisia (1993) 
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ja Hoggia (2008) mukaillen competence- ja competency-paradigmoiksi. 
Erot olivat edustettuina yhtä lailla ammattikorkeakoulun kuin yli-
opiston henkilöstön puhunnassa. Koska competence ja competency 
ovat työelämän asiantuntijuutta ja osaamista luonnehtivia käsitteitä, 
pidimme tarpeellisena toteuttaa syventävän jatkoanalyysin opetus-
suunnitelmatutkimuksen viitekehyksessä.
Toteutimme analyysin palaamalla osaamispuhetta käsittelevien 
litteraattiotteiden alkuperäisiin tekstiympäristöihin. Etsimme in-
formanttien puheesta välittyviä competence- ja competency-käsitteitä 
luonnehtivia kuvauksia. Pelkistävän luokittelun avulla aineisto tiivistyi 
kahdeksi osaamisperustaista opetussuunnitelmatyötä jäsentäväksi 
tulkintakehykseksi, jotka nimesimme lineaariseksi ja dynaamiseksi. 
Lineaarinen ja dynaaminen tulkintakehys heijastavat osaamispe-
rustaisuuden kahdenlaisia paradigmaattisia kasvoja. Ne eivät ole 
vastakkaisia, vaan pikemmin limittäisissä ja jännitteisissä suhteissa 
toisiinsa. Seuraavaksi esittelemme analyysin tulokset. Tutkimustulok-
sia todentaviin haastattelusitaatteihin olemme numeroineet ja koo-
danneet puhujan organisaation (AMK tai YO) ja sukupuolen (M tai 
N). Sitaatteja olemme tiivistäneet luettavuuden helpottamiseksi.
Osaamisperustaisuuden lineaarinen tulkinta
Osaamisperustaisuuden lineaariset tulkinnat samastuivat eurooppa-
laisesta korkeakoulutuksen kehittämispuheesta yleisesti välittyvään 
näkemykseen osaamisesta competence-paradigman mukaisesti (Mäki-
nen & Annala 2010). Katsanto tuli näkyviin puheenvuoroissa, joissa 
opettajat pohtivat opetussuunnitelman tavoitekuvausten tarkkuutta 
ja kuvausten yhteyttä odotettavissa oleviin oppimistuloksiin: ”Pitää 
koittaa tarkasti suunnitella opetuksen tavoitteet ja mitata sitä ta-
votteiden saavuttamista. Ja tota, tehostaa sillä tavalla koulutuksen 
tuotoksia” (YO17M).
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Osaamisen jäsentäminen tavoitelähtöisesti mukailee Tylerin 
(1949,1) kehittämää opetussuunnitelmamallia, jota voi pitää val-
litsevana lineaarista osaamisen tulkintaa tukevana teoriana. Mallin 
mukaan opetussuunnitelmatyö etenee vaiheittain tavoitteiden aset-
tamisesta, oppimiskokemusten suunnitteluun, opetuksen organi-
sointiin ja tavoitteiden saavuttamisen arviointiin. Ensimmäinen ja 
tärkein vaihe on tavoitteiden pilkkominen ja sanallistaminen, mikä 
kiteytyy seuraavassa puheenvuorossa: ”Ja sitte nää työelämän edus-
tajat ja opiskelijat ja opettajat työryhmissä työstivät sen isoiksi ja 
pieniksi asioiksi eli aivan konkreettista, mitä pitäs osata” (AMK11M). 
Tylerin (1949) mukaan tavoitteet tulee laatia siten, että ne kerto-
vat oppimisesta opiskelijoiden käyttäytymisen muutoksena. Silloin 
osaaminen tulee näkyväksi opiskelijan toiminnallisena produktina, 
oppimistuloksena.
Erityisesti ammattikorkeakoulun opettajien puheessa esiintyi 
edellisen sitaatin kaltaisia näkemyksiä, joiden mukaan tavoitelau-
seiden määrittäminen oli vahvasti kytköksissä työelämän edustajien 
esittämiin erilaisiin kvalifikaatiovaatimuksiin (ks. myös Ellström 
1997; Nijhof & Streumer 1998; Pate ym. 2003; Ruohotie 2002). 
Lisäksi osaamistavoitteet nivottiin säädeltyihin tutkintojen sisältöihin, 
kuten seuraavassa: ”osa tulee lainsäädännöstä, että mitä niinku tietyn 
alan insinöörin pitää osata” (AMK13M). Myös Bolognan prosessi 
ja EQF-viitekehys mainittiin osaamistavoitteiden taustalla oleviksi 
hallinnollisiksi pakotteiksi.
Haastatellut pohtivat osaamisperustaisuutta opetussuunnitelmas-
sa erilaisten kompetenssiluokitusten lävitse esimerkiksi kysymällä, 
”mitkä on sen koulutusohjelman kompetenssit, joita nimenomaan 
lähdetään tavoitteleen” (AMK14N). Jos osaaminen ositetaan kom-
petenssiluokiksi, sen yhteys opiskelijoiden oppimistuloksiin näyttää 
mutkattomalta. Tällöin osaamisen voi nähdä työelämässä tarvittavien 
ammatillisten kvalifikaatioiden ja arjessa eteen tulevien käytännöl-
listen työtehtävien kohtaamisena. Kvalifikaatiot kertovat siitä, mitä 
henkilön tulisi hallita tietyssä toimessa tai ammatissa. Käytännölliset 
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työtehtävät taas ilmentävät sitä, mitä työskentelyn aikana konkreetti-
sesti tapahtuu. Osaaminen kohdentuu kvalifikaatioiden ja käytännön 
toiminnan leikkauspisteeseen, mitä Ellström ja Kock (2008) ovat 
jäsentäneet osaamisen attribuuttimallin avulla. Malli yhdistää työteh-
tävien vaatimukset (qualification), yksilön henkilökohtaisen pääoman 
(competence) sekä näiden vuorovaikutteisen suhteen käytännössä 
(competence-in-use).
Monen generalistialoja edustavan yliopisto-opettajan oli kui-
tenkin vaikea hahmottaa yliopistokoulutusta kvalifikaatioiden ja 
kompetenssien kautta, mikä tulee esille käsitteitä tunnustelevassa 
puheenvuorossa: ”Se on tavallaan se, varmaankin se, että mikä on se 
osaamisen ydin, ydinkompetenssi tai key qualifications, tämmöset. 
Mutta eihän me niitä oikeestaan. Ei me niistä puhuta koskaan” 
(YO17M). Pohdiskelu liittynee alojen ja instituutioiden erilaiseen 
työelämäyhteistyöhön sekä opettajien ambivalenttiin suhtautumiseen 
korkeakoulutuksen tehtävää kohtaan. Ristiriitaa aiheutti toisaalta 
ihanne ylläpitää humboldtilaisia traditioita akateemisen koulutuksen 
perustana ja toisaalta tietoisuus yhteiskunnan vaateista vastata sen 
nopeatahtisiin muutoksiin.
Haastateltavat pitivät osaamistavoitteiden läpinäkyvyyttä opis-
kelijoiden kannalta myönteisenä käänteenä. Osaamistavoitteiden 
saavuttaminen nähtiin yksilön pääomana ja selviytymiskeinona yh-
teiskunnan taajaan vaihtuvilla työmarkkinoilla. Useat haastatellut 
olivat sisäistäneet EQF-suositusten (OPM 2009) pyrkimykset kääntää 
huomio opetettavista sisällöistä opiskelijoiden tietojen ja taitojen 
karttumiseen, mitä yksi haastatelluista kuvasi seuraavasti:
 [opiskelija] menee työharjotteluun, niin ensimmäisenä siinä 
kysytään, että mitä sä olet oppinut. Mitä sä osaat? Ei riitä, 
että sä oot lukenu laskentatoimea, ne kysyy, että osaatko sä 
SAPia. (AMK11M)
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Tylerin (1949) opetussuunnitelmanäkemyksen tapaan myös 
lineaarinen tulkinta kiinnittää huomiota siihen, millaisten oppimisko-
kemusten avulla kartutetaan osaamista eli miten opetus organisoidaan 
niin, että tavoitteen saavuttaminen on mahdollista. Yliopiston opettaja 
perustelee esimerkiksi ryhmätentin järjestämistä sillä, että siinä kon-
sensusta haettaessa opiskelijat joutuvat puolustamaan näkemyksiään, 
”joka on yksi osaamisen taito. Yksi aivan keskeinen työelämätaito” 
(YO20N). Hän jatkaa perustelemalla, ”mitä on se osaaminen mitä 
halutaan, niin silloin on myöski mietitty se, että miten sitä opetetaan, 
et tarkoitan nyt sitä, että se ei oo pelkkää frontaaliopetusta” (YO20N). 
Kvalifikaatioihin perustuvissa osaamisen jäsennyksissä painopiste 
vaikutti olevan muun muassa Ellströmin ja Kockin (2008) esittämissä 
yksilön käytännön taidoissa, kognitiivisissa ja affektiivisissa tekijöissä 
ja sosiaalisissa taidoissa tai osaamisen taustalla olevassa ammattispe-
sifisessä tietämyksessä, taidoissa ja valmiuksissa (ks. Ruohotie 2002; 
2005; Ruohotie ym. 2008).
Lineaarisuus tuli esille myös puheissa osaamisen arvioinnista. 
Jos arvioinnin kohteeksi otetaan suoraviivaisesti oppimistulokset 
(learning outcome), edellyttää se ennalta määriteltyjä kuvauksia mi-
nimisuorituksista (performance) ja tuloksista (output) (mm. Boyatzis 
1982; Dubois 1993; Hogg 2008; Rowe 1995). Tällöin osaamisen 
arviointi kohdistuu opetetun ja oppimistuloksen väliseen erotukseen 
ja osaaminen kertoo ensisijassa siitä, mitä voidaan mitata. Lineaari-
sen osaamisen tulkinnan mukaan standardeihin perustuva arviointi 
onkin varsin mutkatonta. Seuraava lausahdus ilmentää tätä ajatusta: 
”Se on tehnyt niihin tuotoksiin semmosen arviointikriteeritaulukon, 
jonka mä lainasin siittä, jonka se oli halukas jakamaan kaikillekin, 
tuotosraportti” (AMK1N). Tällainen puhetapa heijastaa rationaalista 
näkemystä asiantuntijuuden olemuksesta, jossa osaaminen tulkitaan 
toimintaan ja käyttäytymiseen liittyvien elementtien omaksumise-
na ja niiden toistamisena. Opettajan tärkein tehtävä on keskeisiksi 
määriteltyjen tavoitteiden strukturointi opittaviksi ja arvioitaviksi 
paloiksi.
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Tällaisen ajattelutavan etuna on, että sen kautta opetus hah-
mottuu irrallisten sisältöjen ja yksittäisten opetustilanteiden sijaan 
kokonaisuutena ja osaamisen karttumisen jatkumona, jolloin huomio 
kääntyy opettajakeskeisestä syllabus-ajattelusta opiskelijan oppimi-
seen. Toisaalta, jos lineaarinen malli jää ainoaksi osaamisperustai-
sen opetussuunnitelman tulkinnaksi, riskinä on, että osaaminen saa 
kapea-alaisen tulkinnan. On suositeltu, että osaamisen kuvauksia 
kirjataan opetussuunnitelmiin minimisuorituksen tasolla amma-
tillisen koulutuksen perinteisiin nojaten (esim. EU 2009a; Moon 
2006; W5W 2009), mutta näkökulma saattaa johtaa tasapäistävään, 
homogeenisia oppimistuloksia suosivaan ja konkreettisia, mitattavia 
käytännön taitoja korostavaan koulutukseen. Jos työelämän kvalifi-
kaatioita pyritään suoraviivaisesti sovittamaan korkeakoulutuksen 
opetussuunnitelmaksi, tulee korkeakoulutuksen tärkeimmäksi teh-
täväksi työmarkkinoiden tarpeiden tyydyttäminen sen mukaan, mitä 
”jossain työelämässä tällä hetkellä satutaan vaatimaan” (YO7N). 
Tällainen opetussuunnittelu saattaa aiheuttaa sen, että saavutettuaan 
riittävät käytännön taidot, opiskelijat siirtyvät töihin kesken opintojen 
(Pittaway & Moss 2006).
Toisena riskinä on, että korkeakoulutuksen läpikäynyt opiskelija 
suoriutuu kaikesta standardien ja matriisien mukaan, mutta ei tun-
nista itsessään lainsäädännössä edellytettyä uutta luovaa potentiaalia. 
Jos tutkimusta, tiedettä ja innovaatioita tuottavien organisaatioiden 
opetussuunnitelmat ovat minimitason suorituksen kuvausta, ei niitä 
välttämättä koeta mielekkäiksi, sillä akateeminen koulutus tuottaa 
”määritelmällisesti erilaisen osaamisen kuin kauppaopisto” (YO11N). 
Edellä mainitut riskit koskevat sekä yliopistoa että ammattikorkea-
koulua, vaikkakin osaamisen lineaarinen tulkinta vaikuttaa erityisen 
vajavaiselle yliopisto-opetuksen näkökulmasta katsottuna. Lisäksi 
vaarana on, että lineaarisesti tulkittu osaamisperustaisuus nähdään 
akateemisissa yhteisöissä tutkimus- ja tiedeperustaisen opetuksen 
vastakohtana, minkä vuoksi se torjutaan kokonaan.
13 
Osaamisperustaisuuden dynaaminen tulkinta
Dynaamiset osaamisperustaisuuden tulkinnat heijastavat competency-
paradigman mukaista näkemystä osaamisesta (Mäkinen & Annala 
2010). Haastateltujen mukaan opetussuunnitelmassa tulee antaa 
tilaa osaamista koskeville merkitysneuvotteluille ja yhteiselle luomi-
selle sekä rakentaa perustaa elinikäiselle oppimiselle ja potentiaalien 
käyttöönotolle. Osaaminen ei ole tällöin lopputulos vaan prosessi, 
joka jatkuu työelämässä (ks. Ellström & Kock 2008; Garraway 2006), 
mitä haastateltu opettaja kuvaa seuraavasti:
 Et tavallaan semmonen ajatus siitä, että ”siirrän tästä nyt 
jotakin sun päähäs ja sitten sä voit lähtee työelämään”. Se 
on ihan mennyttä, koska puhutaan vaikka tietotekniikasta 
kahden vuoden päästä siitä ku sä oot opettanu jotku asiat nii 
ne on vanhoja. Ainoo oikeestaan, mitä sä voit opiskelijoille 
tehdä on se, että sää rohkaset niitä ottaan haasteita vastaan 
ja että sä rohkaset niitä oppimaan ja, että ne ymmärtää, et 
se oppiminen on heitä varten. (AMK12N)
Stenhousen (1975; ks. myös McKernan 1993) ajattelu edustaa dy-
naamiseen osaamisen tulkintaan istuvaa näkemystä, jonka mukaan 
opetussuunnitelma on prosessi. Hän vertaa opetussuunnitelmaa 
ruuanlaittoon reseptin avulla – resepti on ohjenuora, jota sovelle-
taan luovasti käytettävissä olevien ainesten ja tilanteiden mukaan. 
Vastaavasti opetussuunnitelma on ehdotus niistä olennaisista koulu-
tuksen periaatteista ja piirteistä, jotka viedään käytäntöön kriittisenä 
ja avoimena prosessina. Käytännössä tämä edellyttää, että opiskelijoi-
den kiinnostuksen kohteet ja ennakoimattomat polut huomioidaan 
opetussuunnitelmaa laajentavina tekijöinä. Myös haastateltavat olivat 
havainneet, että ”opiskelijat saattaa poukkoilla, tietysti, elämän-
tilanteensa mukaan vähän eri tavalla kuin opetussuunnitelmassa 
ennakoidaan” (YO24M).
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Opetussuunnitelman kehittämisen tueksi opettajat hakivat vah-
vistusta korkeakoulupedagogisesta tutkimuksesta ja teorioista, mikä 
näkemyksemme mukaan olisikin luontevaa korkeakouluopetuksen 
kontekstissa, mutta mihin viitattiin sangen vähän haastateltujen pu-
heessa. Silti esille nousivat teoriat oppimisen spiraaleista (Harden & 
Stamper 1999; Harden 2007), kynnyskäsitteistä tieteenalaopinnoissa 
(Meyer & Land 2005) sekä linjakkaan opetuksen (Biggs 1996; 2003) 
mallista. Lisäksi opintoja ei nähty niinkään yksittäisinä kurssikohtaisi-
na tavoite-, toteutus- ja arviointikuvauksina, vaan laajoina osaamisen 
juonteina ja kokonaisuuksina:
 Lähettiin miettimään kompetensseja ja niitä osaamista-
votteita, ei niinku yksittäisen kurssin sisällä viel ollenkaan, 
vaan ihan et keitä me koulutetaan ja keitä meille tulee, ja 
mitä ne osaa tullessaan ja mitä niiden ois tarkotus tässä 
matkan varrella oppia, millä tahdilla ja millä tavoin. Et me 
pohdittiin tämmösiä opiskelijan polkuja, sillon joku hieno 
nimikin, jota mä en muista nyt, mut semmost kertyvää 
niinku. (YO7N)
Haastatellut pitivät opiskelijoiden erilaisia tavoitteita ja polkuja sekä 
haasteena että mahdollisuutena tavoittaa sellaista luovaa osaamista, 
jota ei ole vielä keksitty. Tällöin opiskelijat voivat tavoittaa ja jopa 
ylittää opettajien osaamisen, kuten ”opiskelija tulee esittämään jo-
tain, jossa näkee, että hän on onnistunu kehittään ihan omin voimin 
sellasta, jota ei oo niin kun välttämättä tarkotettukaan” (YO16M). 
Tällöin osaamisperustainen opetussuunnitelma näyttäytyi paikkana 
tai tilaisuutena osoittaa omat kyvyt. Myös Boyatzis (1982), Hogg 
(2008) ja Rowe (1995) pitävät osaamisen lähtökohtana niitä pro-
sesseja, joissa opiskelijoille tarjotaan mahdollisimman haasteellisia 
tehtäviä. Näin he saavat mahdollisuuden osoittaa osaamistaan.
Dynaamiseksi tulkittu osaamisperustaisuus merkitsee opiskeli-
joiden kannustamista löytämään omat mahdollisuutensa ja erityis-
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piirteensä. Opiskelijoiden potentiaalien, valmiuksien ja prosessien 
tukemista arvostava korkeakoulutus antaa tilaa erityisesti ylemmän 
korkeakoulututkinnon tuottaman osaamisen erityispiirteille, ja osaa-
misperustaisuus opetussuunnitelmassa ilmentää oppimista herme-
neuttisena, kehämäisenä prosessina, joka ei tule koskaan valmiiksi. 
Osaaminen on kokemuksen aikaansaamaa tulkintojen transformaa-
tiota ja ymmärryksen syvenemistä.
Asiantuntijuuspääoman nähtiin karttuvan yhteisöjen erilaisissa 
vuorovaikutussuhteissa opiskelijoiden ja henkilöstön välillä. Näke-
mykset linkittyivät myös poikkitieteelliseen ajatteluun, jossa yksittäis-
ten oppiaineiden itsearvoisen substanssiopetuksen sijaan keskityttiin 
ilmiökenttiin ja niiden ratkaisemiseen sekä korkea-asteen opintojen 
aikana että tulevassa työelämässä. Työelämää ei nähty osaamistavoittei-
ta ensisijaisesti määrittävänä osapuolena, vaan yhteistyökumppanina. 
Moni pitikin tälle ajalle vieraana ajatusta korkeakoulutuksesta, joka 
tuottaa suoraviivaisesti yksittäisiä kompetensseja – myös selkeisiin 
ammatteihin suuntaavien alojen kohdalla. Dynaamista tulkintaa 
edustavissa näkemyksissä opettajat kuvasivat opiskelijoiden oppimista, 
korkeakoulutuksen reflektoivaa opetussuunnitelmatyötä ja työelä-
män muutoksia rinnakkaisina prosesseina. Tällainen kolmiyhteys 
osoittautui yhdeksi dynaamisen osaamisen keskeiseksi edellytykseksi. 
Seuraava sitaatti kuvastaa tätä ajattelua:
 Me tehdään työelämän kanssa jatkuvaa yhteistyötä aktii-
visesti. Ja opiskelijat on siinä mukana siinä prosessissa niin 
kun meillä on ollut jatkuvasti opiskelijoita mukana, niin 
kyl se silloin myös vie sitä. Hirveen tärkee mun mielest tän 
päivän opiskelijoil on ymmärtää, että kysymys on heidän 
oppimisestaan ja kysymys on heidän jutustaan, ei opettajien 
jutusta. Ja se mitä meiän pitäis täällä vielä pystyä lisään, 
mitä mä näkisin, että mihin suuntaan pitäis vielä viedä, 
niin pitäis lisätä enemmän sitä opiskelijan, et se voi valita. 
(AMK12N)
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Prosessimallia kehittyneempänä muotona voi pitää Grundyn 
(1987) opetussuunnittelun praktista (praxis) mallia. Hän perus-
taa näkemyksensä Aristoteleen jaotteluun tiedon kolmijakoisesta 
olemuksesta. Praktinen opetussuunnitelma syntyy käytännöllisen 
harkinnan ja kokemuksen kautta, mutta edellyttää eksplikoituja 
lausumia siitä, mitä ja kenen intressejä koulutus palvelee. Keskeistä 
on, että opetussuunnitelma kehittyy dynaamisessa vuorovaikutuksessa 
ja reflektiivisessä toiminnassa, jossa ympäröivää maailmaa tarkastel-
laan kokemusperäisesti. Myös Barnett ja Coate (2005) korostavat 
sosiokulttuurista lähestymistapaa mukaillen tiedon prosessimaista, 
persoonallista ja sosiaalista luonnetta. Vaikka tieto rakentuu sosiaali-
sissa prosesseissa, edellyttää oppiminen henkilökohtaista sitoutumista: 
kyse on siitä, miten opiskelija löytää henkilökohtaisen merkityksen 
opiskelulle ja oppimiselle.
Horstmanshof ja Zimitat (2006) ovat tutkimuksissaan havain-
neet erittäin merkitsevän yhteyden opiskelijoiden tulevaisuuteen 
suuntautumisen ja opintoihin sitoutumisen välillä. He esittävät, että 
opiskelijat, joiden tulevaisuuskuvat ovat luottavaisia, ovat valmiita 
myös ponnistelemaan ja uhraamaan aikaansa opintoihin. Dynaami-
nen tulkinta osaamisperustaisuudesta haastaa opiskelijoita peilaamaan 
oppimiskokemuksiaan ja asiantuntijuutensa kasvua tulevaisuuden 
suunnitelmiinsa. Kasvava huoli 21. vuosisadalla onkin se, miten 
korkeakoulutuksessa voidaan tukea opiskelijoita kohti myönteisiä 
tulevaisuuden näkymiä alati monimutkaistuvassa ja ennakoimatto-
maksi muuttuvassa yhteiskunnassa ja työelämässä. Erilaisten kompe-
tenssien keruun, joita yksi haasteltava nimitti ”pelastusrenkaiksi”, oli 
havaittu pitkittävän opintoja ja luovan epävarmuutta opiskelijoihin. 
Sen sijaan opetussuunnitelman idea haluttiin rakentaa toisin, kuten 
opettaja kertoo:
 Me ollaan hyvin keskeisesti pyritty, että opetussuunnitelma 
ja siihen rakennetut kasvamisen ja kehittymisen polut ja 
laajentuvat osaamiset, niin, tuottais semmosen vahvan oma-
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kohtaisen tunnon sille opiskelijalle siitä, että nyt mulla on 
sellaiset edellytykset, että mä uskallan, ilman niitä lukuisia 
pelastusrenkaita, siirtyä työelämään. (YO7N)
Opiskelijan ”omakohtaisen tunnon”, minän (being/self ), tukeminen 
on myös Barnettin ja Coaten (2005) näkemyksen mukaan korkea-
koulutuksen opetussuunnitelman ytimessä. Työelämä ja yhteiskunta 
ovat alituisessa muutoksessa, minkä vuoksi tiedot ja taidot vanhenevat 
nopeasti. Sen sijaan opiskelijan persoonaan kohdistuva muutos on 
heidän mukaansa pysyvää ja siksi merkittävää. Tästä syystä kor-
kea-asteen opetussuunnitelman keskiössä tulisikin Barnettin (2009) 
mukaan olla muun muassa opiskelijoiden läsnäoloa, sitoutumista, 
identiteettiä ja integriteettiä tukevia elementtejä. Pinarin työryhmän 
(1995) autobiografisen opetussuunnitelman teoria tukee tätä näke-
mystä tarjoamalla opetussuunnittelun lähtökohdaksi koulutusalan 
ja opiskelijoiden elämänhistorioiden, elämäntarinan ja kokemusten 
välisen refleksiivisen tarkastelun, mikä nousi esille myös haastatte-
luaineistossa:
 Täällä voidaan tieteellistä ja tutkimuksellista kompetenssia, 
se on olennainen osa. Mut se ei oo riittävä pelkästään, ku 
ajatellaan että korkea-asteen koulutuksella on kytkentä myös 
demokratian ideaan ja maailmankuvan rakentamiseen siinä 
suhteessa, niin kyl mun näkemykseni mukaan täytyy ottaa 
myös ne opiskelijoiden omat maailmankuvan rakentamis-
prosessit, autobiografiset prosessit huomioon, ja se tekee tän 
äärimmäisen monimutkaseks pedagogisesti tän prosessin. 
(YO22M)
Haastateltavan toteamukseen kiteytyy dynaamisen osaamisperustai-
suuden tulkinnan haaste: miten tämä ennakoimaton ja kompleksinen 
prosessi otetaan konkreettisesti haltuun korkeakoulutuksen opetus-
suunnitelmatyössä, opetuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvi-
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oinnissa? Monista dynaamisista osaamisperustaisuuden tulkinnoista 
huolimatta haastateltujen näkemykset yhteistyön mahdollisuuksista 
opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa olivat pessimistisiä eikä 
arvioinnin roolia hahmotettu selkeästi. Tämänkaltaisen prosessinä-
kemyksen heikkoutena onkin sen riippuvuus tiedon ja toiminnan 
kulttuureista sekä merkityksenannoista koulutusyhteisössä.
On myös huomioitava, että osaamisperustainen ajattelu on ko-
konaisuudessaan varsin uutta korkea-asteella ja tietoa abstraktin tason 
”dynaamisen osaamisen” arvioinnista on vähän, jos ollenkaan. Myös 
Knight (2007) on todennut korkea-asteen koulutuksen ideaalin ja 
käytännön välisen ristiriidan. Hänen mukaansa korkeakouluissa 
halutaan tavoitella kognitiivisesti vaativan tason oppimista tiedon 
eri tasoilla – faktuaalisesta metakognitiiviseen oppimiseen – mutta 
käytännön toiminta ja arviointi kohdistuvat varsin usein sisältötiedon 
toistamiseen tentissä. Osaamisen arvioinnin kannalta tämä edellyttää 
uusia avauksia siitä, miten dynaamista osaamista ilmaistaan oppi-
mistavoitteina, toimintana ja prosesseina sekä miten tavoitteiden 
saavuttamista ja niiden ylittämistä voidaan tukea arvioinnilla.
Pohdinta
Edellä on tarkasteltu osaamisperustaisuutta opetussuunnitelmatyössä 
yliopiston ja ammattikorkeakoulun opettajien tulkitsemana. Molem-
pien korkeakoulujen henkilöstö oli tietoinen siitä, että osaamisreto-
riikka tähtää yhteiskunnan, työelämän ja koulutuksen välisen yhte-
yden lujittamiseen. Korkeakouluilta odotetaan paljon: innovoinnin 
johtamista, laadukkaan ja yhteiskunnallisesti relevantin tutkimuksen 
luomista, huippuosaajien tuottamista sekä korkeakoulutuksen tar-
joamista aiempaa laajemmille joukoille. Uudet EU-linjaukset on 
nimetty älykkään, kestävän ja osallistavan kasvun strategiaksi (EU 
2010b) ja globaalitalouden kasvu ja ihmiskunnan hyvinvointi on 
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kiinnitetty kansakuntien mahdollisimman korkeaan koulutustasoon. 
Tutkimuksen pohjalta vaikuttaakin siltä, että osaamisperustainen 
opetussuunnitelma voi palvella erilaisia yksilöllisiä ja yhteiskunnallisia 
päämääriä. Tällöin osaamisperustaisuus ei ole yksinomaan globaalin 
koulutuspolitiikan intressi, vaan se voi nousta korkeakoulutuksen 
omaksi intressiksi – riippuen miten sitä tulkitaan.
Osaamisperustaisuuden lineaarisen tulkinnan vahvuutena on 
systemaattisuus, jolla osaamistavoitteet ja niiden saavuttamisen ar-
viointi voidaan tehdä läpinäkyväksi opiskelijalle, oppimisyhteisölle, 
työelämälle ja yhteiskunnalle. Tähän sisältyy kuitenkin riski ajautua 
tilanteeseen, jossa korkeakoulujen ydintehtävä yhteiskuntaa kehit-
tävien ihmisten kasvattajana hämärtyy. Äärimmillään työelämän 
kriteerein arvioitu osaaminen ylenkatsoo korkeakoulututkinnon ja 
korkeakoulujen laajemman yhteiskunnallisen tehtävän merkitystä 
kouluttaa maailmaa ymmärtäviä maailman muuttajia, innovaatioiden 
tekijöitä ja uutta luovaa sukupolvea.
Osaamisperustaisuuden dynaaminen näkökulma sitoo osaami-
sen oppimisen syklisesti etenevän prosessin opiskelijan aikaisempiin 
kokemuksiin ja mielikuviin tulevaisuudesta, ja nämä yhdessä auttavat 
opiskelijoita kiinnittymään opiskeluun, positioitumaan koulutuk-
sen jälkeiseen elämänkulkuun ja kasvamaan yhteiskuntavastuuseen. 
Dynaaminen käsitys osaamisesta suuntaa näin huomion opiskeli-
joiden potentiaaleihin ja toimintaan, joita mahdollisimman ansio-
kas suoriutuminen edellyttää. Osaamisen dynaamisen tulkinnan 
haasteena on siirtyminen yksilökeskeisestä opettamisen kulttuurista 
yhteisöllisempään suuntaan. Opetussuunnitelmatyöltä se edellyttää 
osaamistavoitteiden, opetuksen toteutuksen ja arvioinnin tarkastelua 
myös osaamiskokonaisuuksien, juonteiden ja tutkintojen tasolla. 
Tämä edellyttää merkitysneuvotteluja yhteisistä toimintakulttuu-
reista, jotka toimivat perustana yhteisölliselle tiedonmuodostukselle 
(Wenger 2003).
Näkemyksemme mukaan korkea-asteen opetussuunnitelmatyön 
perustana tarvitaan molempia tulkintoja osaamisesta. Vaikka lainsää-
146
dännön (Ammattikorkeakoululaki 2003, 4 §) korostama ammatti-
korkeakoulujen ja työelämän välinen yhteistyö sekä ammatillisten 
asiantuntijatehtävien koulutus ohjaavat pääosin lineaariseen tulkin-
taan osaamisperustaisuudesta, voisi dynaaminen tulkinta luoda avoi-
memmin edellytyksiä erilaisten yhteiskuntayhteyksien ja uutta luovien 
innovaatioiden synnylle. Samalla tavoin myös yliopistokoulutuksen 
tehtävä sivistyksen edistäjänä ja tutkimukseen perustuvan ylimmän 
opetuksen antajana (Yliopistolaki 2009, 2 §) edellyttää lineaarisen 
tulkinnan rinnalle dynaamista osaamisen tulkintaa.
Tieteellisyys saa merkityksensä, kuten Dewey (1980) aikanaan 
ilmaisi ”kriittisen toiminnan kehittyneenä ja sosiaalisena muotona”. 
Näin on mahdollista tavoittaa korkeakouluoppimiselle ominainen 
uteliaisuus, luovuus ja argumentointi. Käsityksemme mukaan kor-
keakouluopetukseen kaivataan rohkeita kokeiluja sekä ymmärrystä 
syventäviä, erilaisten näkemysten foorumeja. Jatkossa on tarpeen 
tutkia lisää osaamisperustaisuuden dynaamista tulkintaa: Mitä se 
tarkoittaa osaamisen kuvauksina opetustyötä ohjaavissa artefakteissa? 
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